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Resumen
Objeto: Verificar si la percepción del proceso de aprendizaje, según se oriente a la comprensión
o  al  recuerdo,  está  asociada  a  los  procedimientos  de  tecnología  docente  empleados  y  de
evaluación del mismo.
Diseño/metodología/enfoque: A partir de una muestra de 315 registros sobre asignaturas
obligatorias de segundo curso de Grado, obtenidos a partir de 63 estudiantes universitarios de
Medicina, se plantea la hipótesis de que aquéllas que utilizan evaluación tipo test y diapositivas
con elevada carga verbal están más orientadas al recuerdo que las que emplean evaluaciones de
otro tipo.
Aportaciones y resultados: Los resultados muestran que las materias orientadas al recuerdo
hacen un mayor uso de tecnología PowerPoint y, particularmente, de formatos verbales, un peor
rendimiento académico y una menor percepción de aprendizaje.
Limitaciones: Próximos estudios deberían contemplar muestras más grandes de asignaturas
que abarcara un mayor número de cursos académicos y distintas carreras.
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Originalidad  /  Valor  añadido: Hasta  ahora  ningún  estudio  ha  contemplado  de  manera
conjunta la incidencia de la percepción del aprendizaje, los procedimientos de evaluación y el
uso de la tecnología del PowerPoint.
Palabras clave: Procedimiento de evaluación, Comprensión, Recuerdo, Tecnología docente
Códigos JEL: I12 
Title:  Perception  of  learning,  assessment  procedures  and  the  use  of  PowerPoint  technology  in
University Studies of  Medicine
Abstract
Purpose: Test whether how professors represent the learning process (understanding-oriented
or  recall-oriented)  is  connected  to  the  evaluation  procedures  and  to  the  use  of  teaching
technology.
Design/methodology: 63 students produced 315 records referred to the compulsory courses
belonging to the second year of  the Medicine grade. The hypothesis states that those courses
that use a multiple choice evaluation procedure and verbose slides will be more recall-oriented
than those using other evaluation procedures.
Findings: Results  show that  courses that are more oriented to recall  make a larger use of
PowerPoint  technology,  predominating  verbal  slides,  and  students  have  a  poorer  academic
achievement and a lower self-perception of  learning.
Limitations: Further studies should encompass a wider sample of  courses, years and grades.
Originality/value: Hitherto no study has considered simultaneously the incidence of  learning
self-perception, evaluation procedures and the use of  PowerPoint technology.
Keywords: Assessment procedures, Understanding, Recall, Teaching technology
Jel Codes: I12 
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1. Introducción
Los planteamientos educativos contemporáneos han prestado una especial atención a la aplicabilidad de
los aprendizajes,  particularmente orientándolos a la  profesionalización (Fernández & Torres,  2015).
Este  énfasis  ha  sido  motivado,  en  parte,  por  los  avances  acumulados  en  los  procesos  cognitivos
vinculados al  aprendizaje y,  por otra parte,  en la  constatación de la  escasa utilidad del  aprendizaje
memorístico, de larga tradición académica (Morán, 2010; Pozo, 1999). El cambio fundamental desplaza
lo que tradicionalmente era el tipo de aprendizaje objeto (“saber” que se identificaba fundamentalmente
con recordar) por un aprendizaje orientado a la comprensión, de la cual se deriva las posibilidades de
transformar,  ajustar  a  contextos  reales  y  aplicar  el  conocimiento  (Le  Boterf,  2001).  Así,  el  EEES
(Espacio  Europeo  de  Educación  Superior)  centra  su  interés  en  el  estudiante  y  en  su  proceso  de
aprendizaje,  aproximándose  al  mismo  a  partir  de  planteamientos  como  buscar,  además  de  los
conocimientos,  la  adquisición  de  competencias  académico-profesionales  que  se  evalúan de  manera
complementaria a los conocimientos específicos de la materia. En la misma línea, el Departamento
Australiano de Educación científica y formación,  en el año 2002,  resalta  la importancia de que los
estudiantes al finalizar sus estudios hayan adquirido habilidades profesionales, las cuales no pueden ser
asumidas a través de la memorización o no entendiendo aquello que se pretende que sea aprendido
(Herrero, 2014; Vardi & Ciccarelli, 2008).
El  aprendizaje  basado en  el  recuerdo incluye,  además,  un  conjunto  de  suposiciones  entre  las  que
destacan  las  tres  siguientes:  que  una  vez  la  información  ha  accedido  a  la  memoria  (cosa  que  se
demuestra al  ser recordada) se despliega la  comprensión de la  misma (Alonso-Tapia,  2002);  que la
manera en que queda fijado el conocimiento es idéntica para todas las personas; o que el proceso de
aprendizaje es esencialmente mecánico (repetición) y se lleva a cabo por parte del alumno durante el
estudio.  El  tipo  de  acción  docente  asociada  a  estos  planteamientos  consiste  en  presentar  las
informaciones a aprender en el formato en el que se esperan que queden fijadas, por lo que el papel del
docente es fundamentalmente de transmisor (Cladellas & Castelló, 2010). Y la forma de evaluar este
aprendizaje se basa principalmente en pruebas de recuerdo, en las cuales se comparan los distintos
alumnos  bajo  condiciones  estrictamente  idénticas,  dada  la  presunción de identidad  del  aprendizaje
(Alfageme-González, Miralles & Monteagudo, 2015).
En cambio,  cuando el  tipo  de  aprendizaje objeto  se  orienta  a  la  comprensión,  los  supuestos  son
claramente distintos: el proceso de aprendizaje es individual, usándose los recursos representacionales y
conocimientos previos de cada persona; el conocimiento resultante es también individual, pudiendo
tener  distintos  formatos  y  organizaciones  según la  persona;  y  los  mecanismos  que  conducen a  la
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comprensión no son de carácter mecánico sino que implican resolver dudas y reflexionar. Por estas
razones, se suele describir al alumno como un agente “activo” en el proceso de aprendizaje (Braxton,
Milem & Sullivan, 2000; Fernández & Torres, 2015; Huber, 2008; Saiz & Roman, 2011) ya que dicho
aprendizaje es consecuencia de la actividad de cada persona representando y estableciendo conexiones
entre  contenidos,  en  lugar  de  actuar  mecánicamente  hasta  que  los  contenidos  se  depositan  en  la
memoria  (Alfageme-González  et  al.,  2015;  Castelló  &  Cladellas,  2013).  Dado  que  el  proceso  de
aprendizaje y el conocimiento resultante son individuales, el papel del docente deja de tener sentido
como mero transmisor, del mismo modo que el formato de las informaciones con las que contacta el
alumno no tiene por qué coincidir con el conocimiento final, una vez hayan sido elaboradas (Palacios &
López-Pastor,  2013).  En  efecto,  la  actividad  docente  se  desplaza  de  la  transmisión  al  filtrado,  la
anticipación  de  dificultades,  la  planificación  de  actividades  que  hagan  emerger  dudas  o  detectar
contradicciones  en el  alumnado y,  de  manera  general,  a  la  provisión de guía  y  feedback al  proceso
individual de aprendizaje (Hartell, Gumaelius & Svärdh, 2015). La Guía de Educación Superior de la
Comunidad Europea (EC, 2001) anima a los profesores a cambiar su rol, de manera que la concepción
clásica de transmisor de conocimientos sea sustituida por la de guía o facilitador de aprendizaje. De
manera semejante, la evaluación basada en el recuerdo pierde su interés y, además, el objeto de la misma
ya no es el de comparar alumnos que se supone han realizado un mismo proceso, sino detectar posibles
errores o faltas de completitud a fin de optimizar dicho aprendizaje (Carless, Joughin & Mok, 2006;
Padilla-Carmona, Gil-Flores, Rodríguez-Santero, Torres-Gordillo & Clares-López, 2010).
Dada la prolongada prevalencia del modelo de aprendizaje basado en el recuerdo, las directrices de los
planteamientos contemporáneos, orientadas a la comprensión y la aplicación, se consolidan de manera
lenta,  existiendo todavía  numerosas  acciones  educativas  orientadas  exclusiva  o  mayoritariamente  al
recuerdo (Biggs,  2005;  De Miguel,  2006; Ruiz-Gallardo,  Castaño, Gómez-Alday & Valdés, 2010). A
modo de ejemplo, un estudio desarrollado en España muestra que el 60% de los profesores siempre o
casi siempre suele impartir su docencia a través de clases magistrales (Baena, González, López, Riera,
Martel & Pacheco, 2004). En general, cuando los docentes asumen - de manera explícita o implícita -
este planteamiento, adoptan el rol de transmisor de información y presentan un cuerpo de contenidos
en el formato que esperan que sea recordado por el alumnado (Breton, 1999; Vardi & Ciccarelli, 2008).
Complementariamente, en la forma de evaluación empleada suele primar la comparabilidad y se orienta
básicamente al recuerdo o elaboraciones poco complejas de los contenidos (Azer, 2009) para lo cual las
pruebas “tipo test” son ideales. Por el contrario, en los casos en que la actividad docente se orienta
hacia  la  comprensión,  la  información aportada por  los docentes  es  bastante menos fija,  ya que su
función no es la de transmitir el producto final,  sino destacar elementos fundamentales y propiciar
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oportunidades para que cada alumno elabore y reflexione sobre los contenidos, en el tránsito hacia la
construcción de su conocimiento (Dweyer, Hogan & Stewart, 2010). De manera afín, el modelo de
evaluación que era coherente con los planteamientos orientados al  recuerdo deja  de serlo en estos
casos, substituyéndose por procedimientos que permitan exponer aprendizajes de mayor complejidad
(estructuras que incluyan diversos elementos, interacciones entre los mismos, aplicaciones, portafolios,
etcétera) (Morán, 2010). Aquí, las pruebas más ajustadas son las que permiten una cierta elaboración
discursiva (sean orales o escritas) o la solución de casos y problemas de cierta complejidad (Veeravagu,
Muthusamy, Marimuthu & Michael, 2010).
La  evaluación  tiene  un  alto  impacto  en  el  aprendizaje  de  los  estudiantes  (Heeneman,  Oudkerk,
Schuwirth,  Van  der  Vleuten  &  Driessen,  2015),  por  lo  que  ello  conjuntamente  con  las  ideas
mencionadas  hasta  aquí  sugieren  que  la  forma  de  evaluación  predominante  en  una  determinada
asignatura  pueda  ser  considerada  como una  prueba  del  tipo  de  aprendizaje  objeto  que  se  espera
conseguir en la misma, por lo que se puede razonablemente esperar que el planteamiento global de la
docencia cumpla de manera coherente con el resto de condiciones antes descritas. El uso de las TIC en
general (Mackiewicz, Mastarone & Lee-Kim, 2006) y del muy extendido recurso del PowerPoint en
particular (Mackiewicz, 2008) también se articula desde este mismo marco: si el enfoque se orienta al
recuerdo, los contenidos presentados tecnológicamente probablemente se ajusten al formato final a ser
recordado, mientras que cuando la orientación es hacia la comprensión, la tecnología será usada para
ilustrar situaciones, mostrar interacciones o síntesis de elementos que puedan facilitar el aprendizaje
individual (Cladellas, Castelló, Badia & Cirera, 2013). Hertz, Woerkum y Kerkhof, (2015) plantean que
el uso del PowerPoint por parte de muchos docentes, de hecho, se orienta a sustituir su función docente
más que a complementarla.  Por tanto,  las slides expositivas son un producto muy abundante en la
práctica docente en general y, en particular, universitaria, aunque ello no implica que comporte ventaja
instruccional alguna.
Otros  autores  (Ankad,  Shashikala,  Herur, Manjula,  Chinagudi  &  Patil,  2015)  han  analizado  los
diferentes estilos de aprendizaje de los alumnos, así como las diferencias de género en relación con el
aprovechamiento obtenido después de sesiones de PowerPoint en diferentes formatos. Sus resultados
ponen de manifiesto que ni los estilos de aprendizaje ni el género tienen interacción alguna con el
aprendizaje experimentado. Por lo tanto, las características individuales del alumnado no parecen ser
una característica relevante a la hora de explicar los efectos del tipo de tecnología empleada.
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También resulta razonable esperar que el procedimiento de evaluación determine de qué manera el
alumnado abordará una determinada asignatura: desde la toma de apuntes hasta los procesos cognitivos
implicados están condicionados por lo que se espera que tenga transcendencia en el resultado final. 
Veeravagu et al. (2010) plantean el uso de las tradicionales taxonomías de Bloom tanto para describir el
aprendizaje como para establecer el tipo de evaluación más pertinente. Así, cuando se consigue cierta
comprensión  de  los  contenidos  suele  reflejarse  en  una  mayor  satisfacción  por  la  asignatura  y  la
percepción  de  haber  aprendido.  Por  contra,  la  estricta  memorización,  por  tratarse  de  un  proceso
mecánico, es mucho menos satisfactoria, del mismo modo que la percepción de utilidad del aprendizaje
es bastante más vaga. Finalmente debe considerarse que, mientras la memorización no conduce a la
comprensión,  el  aprendizaje  comprensivo  sí  que  permite  el  recuerdo,  al  menos  de  los  aspectos
relevantes  de  los  contenidos.  En  conjunto,  pues,  los  planteamientos  orientados  a  la  comprensión
permiten esperar una mayor satisfacción por el proceso de aprendizaje, que bien puede considerarse
una forma de motivación (Cannon & Newble, 2000; Hwang, Kuo, Chen & Ho, 2014), del mismo modo
que no tienen por qué conducir a un rendimiento menor, incluso en términos de recuerdo (Savoy,
Proctor & Salvendy, 2009).
A tenor de los argumentos expuestos hasta este punto se plantean las siguientes hipótesis: (H1) “Se
espera  encontrar  una  relación positiva  entre  la  evaluación  mediante  pruebas  tipo  test  y  el  uso  de
transparencias  de  tipo  verbal  (textos  o  esquemas)”.  Esta  hipótesis  se  deriva  del  hecho  que  los
planteamientos  docentes  orientados  a  la  transmisión de  informaciones,  tienden  a  representar  estas
informaciones de manera estable, razón por la cual pueden tomar forma de diapositivas que fijen estos
contenidos, los cuales se espera que sean representados por el alumnado literalmente en este mismo
formato. En cambio, los planteamientos docentes orientados a la comprensión, suelen asumir que es cada
alumno quien llevará a cabo una elaboración de los contenidos y una expresión final de los mismos en
sus  propias  palabras.  No  es  que  no  puedan  establecer  definiciones  precisas,  sino  que  una  parte
considerable de los contenidos tiene carácter de ilustración, de aplicación o de razonamiento más que
de  enunciación.  Y  (H2)  “Existe  una  relación  inversa  entre  la  utilización  de  esta  tecnología,  con
contenidos predominantemente verbales, y la percepción de aprendizaje y el rendimiento del alumno”.
Esta hipótesis se refiere a que el primer planteamiento comporta un papel pasivo por parte del alumno,
ya que solamente debe introducir en su memoria un material preparado externamente que no puede
modificar o elaborar. Pero esta elaboración personal de los contenidos es la  que se encuentra más
directamente relacionada con la comprensión, del mismo modo que la aplicación de los contenidos en
problemas  o  casos  consolida  la  percepción  de  dominio  de  los  mismos.  Consecuentemente,  es  de
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esperar que la percepción de aprendizaje y la valoración de las materias sean significativamente menores
en el primer tipo de asignaturas.
2. Método
2.1. Participantes
Del total de alumnos de primero de Medicina de la Universidad Autónoma de Barcelona se realizó un
muestreo  estratificado  aleatorio  con  el  fin  de  seleccionar  la  muestra.  La  muestra  definitiva  quedó
constituida  por  un  total  de  63  participantes.  De  cada  participante  se  obtuvieron  cinco  registros
correspondientes  a  cada  una  de  las  cinco asignaturas  obligatorias  del  plan  de  estudios  del  primer
semestre de primero de Medicina. Así, pues al final se obtuvieron un total de 315 registros. 
De la muestra inicial de estudiantes (101) fueron descartados un total de 38, 18 de ellos por no haber
cursado alguna de las cinco asignaturas anteriormente señaladas, y los 20 restantes por no acudir a la
cita de obtención de datos o por no presentar el expediente académico del curso anterior, que era una
de las variables evaluadas. Todos los participantes actuaron de forma voluntaria y sin recibir ningún tipo
de contraprestación por ello.
2.2. Instrumentos
Se  elaboró  un cuestionario  para  recoger  información acerca  de  cada  una  de  las  cinco  asignaturas
evaluadas  así  como  de  la  percepción  de  aprendizaje  por  parte  del  alumno.  Las  preguntas  hacían
referencia al porcentaje de uso del PowerPoint en general y también desglosado en los siguientes tipos:
visual, diagrama o verbal, al tipo de evaluación utilizado por el profesor y a la valoración del estudiante
respecto a lo aprendido en la asignatura. Una versión parcial de este cuestionario se había puesto a
punto  en  una  fase  piloto  en  la  cual  los  alumnos  matriculados  en  las  asignaturas  de  los  autores,
respondían al uso de tecnología y el tipo de evaluación. Los resultados mostraron que la diferencia entre
la media de las estimaciones de los alumnos y la frecuencia real de uso de cada tipo de transparencias no
superaba nunca el 5% y que en el tipo de evaluación las diferencias se redujeron a menos de un 3%.
Dado que la pregunta añadida para el presente estudio se correspondía con la percepción del alumno de
su propio aprendizaje, no había lugar para utilizar ningún procedimiento de validación de la misma.
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2.3. Variables
Las variables analizadas en el presente estudio son:
• Variable independiente:
◦ Tipo de evaluación. Las categorías fueron:
▪ sólo se empleaban exámenes tipo test,
▪ otro tipo de exámenes (oral o escrito de preguntas abiertas) o bien
▪ un  tipo  de  evaluación  mixto  (examen  tipo  test  combinado  con  trabajos  de  índole
diversa, con la condición de que los exámenes tipo test no superaran el 50%).
• Variables dependientes:
◦ Porcentaje de clases de cada asignatura en las que se empleó el PowerPoint.
◦ Porcentaje de tipos de PowerPoint. En concreto, se medía su uso para la presentación de los
contenidos en forma visual  (gráficos e imágenes),  diagrama (combinación de gráficos y
contenido verbal) y verbal (textos y esquemas).
◦ Valoración del aprendizaje. Se pidió a cada alumno que valorara la cantidad de aprendizaje
que había realizado en cada asignatura, en una escala de 0 a 10. Sin tratarse de una medida
objetiva  del  aprendizaje  efectivo,  esta  variable  incluye  una  aproximación  al  mismo,
probablemente combinada con el interés despertado por la asignatura.
◦ Nota  obtenida.  Nota  numérica  obtenida  en  cada  una  de  las  cinco  asignaturas,  con  un
decimal y valores entre 0 y 10. La fuente de esta información era el expediente académico.
Las diferencias en cuanto a las características de asignaturas y contenidos no eran suficientes para anular
la  toma  de  decisiones  docentes  basada  en  el  enfoque  del  aprendizaje  objeto  adoptado  por  cada
profesor.
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2.4. Procedimiento
Los investigadores se encargaron de contactar con las personas seleccionadas y concretar día y hora
para que respondieran al cuestionario. La cumplimentación del mismo se realizó en el laboratorio ante
la presencia de uno de los autores de este trabajo y en un tiempo medio de 15 minutos.
Durante la misma sesión, y a petición previa, se les instaba a presentar una copia de la calificación
obtenida en las asignaturas cursadas durante el primer semestre con el objetivo de verificar la nota
obtenida en cada una de las asignaturas seleccionadas para el estudio.
El procedimiento de recogida de datos se llevó a cabo durante el mes de marzo con el propósito de que
hubiera transcurrido el mínimo tiempo desde la finalización del semestre, y así minimizar los efectos de
memoria.
2.5. Análisis de datos
Tomando el tipo de evaluación empleada como variable independiente, las respuestas fueron sometidas
a  un análisis  de  varianza  “ANOVA” de  un factor,  para  poner  a  prueba  si  los  diferentes  tipos  de
evaluación  diferían  de  manera  estadísticamente  significativa  en  las  variables  dependientes  (%  uso
PowerPoint,  % ponderado de PowerPoint  de  tipo visual,  % ponderado de PowerPoint  de  tipo  de
diagrama y % ponderado de PowerPoint de tipo verbal,  Nota obtenida,  valoración del  aprendizaje
obtenido). La ponderación en los tipos de PowerPoint consistió en multiplicar el porcentaje relativo de
cada tipo de transparencia por el porcentaje total de uso del PowerPoint en cada asignatura, de manera
que se obtenía la proporción de sesiones en que se utilizó cada tipo. Se obtuvo el valor Eta al cuadrado
parcial (ηp2) como medida del tamaño del efecto, siguiendo el criterio de Huberty (2002) que considera
que una Eta al cuadrado parcial de .01 es pequeña, .04 moderada, y .1 grande. Además de los contrastes
post hoc con el método de Scheffé, se aproximó la significación de los mismos mediante la prueba de
comparación de medias basada en el índice t de Student. Se realizó también un análisis de correlación
entre las variables  dependientes,  mediante el algoritmo de Pearson con significación bilateral.  Estas
correlaciones se realizaron a fin de tener una estimación de la varianza compartida por las variables
dependientes.
Los cálculos se realizaron con el paquete estadístico SPSS/PC+ (versión 15.0; Chicago, IL, USA) y los
tests estadísticos fueron bilaterales con error tipo I variable al 5%. 
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3. Resultados
La distribución de los registros por tipo de evaluación fue de 23.49% en examen sólo tipo test, 30.48%
en otros exámenes y 46.03% en evaluación mixta.
3.1. Contrastes entre grupos
La Tabla 1 muestra el total de medias, error típico, F-test y potencia observada para cada una de las
variables dependientes en las tres condiciones de evaluación.
 
VARIABLES
DEPENDIENTES
TIPO DE EVALUACIÓN  
F
 
Potencia
observada
Examen tipo
test (n = 74)
Otros exámenes
(n = 96)
Evaluación mixta 
(n = 145)
% uso PowerPoint 83.93 (2.23) 64.88 (3.47) 73.45 (2.28) 9.338** .990
% ponderado PowerPoint de
tipo visual
16.73 (1.97) 12.92 (1.87) 13.01 (1.46) 1.258 .206
% ponderado PowerPoint de
tipo diagrama
15.89 (1.96) 17.24 (2.08) 18.99 (1.60) .679 .141
% ponderado PowerPoint de
tipo verbal
51.30 (3.34) 34.13 (3.04) 41.31 (2.28) 7.511* .950
Nota obtenida 6.79 (.20) 7.55 (.13) 7.50 (.11) 7.660* .967
Valoración del aprendizaje 6.14 (.21) 7.04 (.20) 6.91 (.17) 4.940* .749
*p <.05; **p<.001
Tabla 1. Medias y error típico (entre paréntesis) de las variables dependientes obtenidas en las
tres situaciones experimentales
Se manifestaron diferencias significativas (F(2,302)=9.338; p<.001; ηp2=.068). En concreto, existe una
mayor utilización en los casos de examen tipo test, en comparación con otros exámenes (p<.001) y
evaluación mixta (p=.038).
3.2. % ponderado PowerPoint de tipo visual y % ponderado PowerPoint de tipo diagrama
No se observaron diferencias significativas entre los tres grupos para cada una de las variables.
3.3. % ponderado PowerPoint de tipo verbal
Se  manifiestan  diferencias  significativas  F(2,302)=7.511;  p<.05;  ηp2=.050).  Este  formato  se  usa
predominantemente en los casos de examen tipo test, a diferencia de otros exámenes (p=.001).
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3.4. Nota obtenida
Se  observan diferencias  significativas  F(2,302)=7.660;  p<.001;  ηp2=.055).  La  nota  es  menor  en  la
evaluación  de  examen  tipo  test  comparada  con  otros  exámenes  (p=.002)  y  con  evaluación  mixta
(p=.002).
3.5. Valoración del aprendizaje
Se observan diferencias significativas F (2,302)=4.940; p<.001; ηp2=.028). La valoración es menor en el
caso  de  examen  tipo  test  en  comparación  con  otros  exámenes  (p=.014)  y  con  evaluación  mixta
(p=.026).
3.6. Correlaciones entre variables dependientes
La  Tabla  2  muestra  las  correlaciones  entre  todas  las  variables  estudiadas.  El  %  uso  PowerPoint
correlaciona significativamente con todas las variables; de forma positiva con las variables relacionadas
con el tipo de uso del PowerPoint, y de forma negativa con las variables nota obtenida y valoración de
la asignatura. El tipo de PowerPoint verbal correlaciona negativamente y de forma significativa con el
tipo  de  PowerPoint  visual  y  diagrama.  La  nota  obtenida  correlaciona  negativamente  y  de  forma
significativa cuando el  tipo de PowerPoint  es  verbal,  y  por  último, se observa una alta  correlación
significativamente positiva entre la nota obtenida y la valoración de la asignatura efectuada por los
estudiantes.
        % uso PowerPoint
% ponderado
PowerPoint
visual
%
ponderado
PowerPoint
diagrama
%
ponderado
PowerPoint
verbal
Nota
obtenida
% ponderado 
PowerPoint visual
 
.265**     
% ponderado 
PowerPoint diagrama
 
.381**
 
-.001    
% ponderado 
PowerPoint verbal
 
.603**
 
-.341**
 
-.271**   
Nota obtenida -.254** -.018 -.065 -.204**  
Valoración asignatura -.181** -.038 -.095 -.095 .606**
**p<.001 
Tabla 2. Correlaciones entre las variables dependientes
-312-
Intangible Capital – http://dx.doi.org/10.3926/ic.814
Las dos correlaciones más elevadas se observan entre Uso total de PowerPoint y la tipología verbal del
mismo, así como entre valoración de la asignatura y nota obtenida. Teniendo en cuenta que cualquiera
de ellas  pone en evidencia  que la  varianza compartida por  el  par de variables  es  superior al  36%,
parecen delatar una sólida asociación de las transparencias verbales con la utilización de esta TIC, del
mismo modo que entre la percepción de aprendizaje y el rendimiento en la asignatura.
4. Discusión y conclusiones
Los resultados corroboran que un mayor uso del PowerPoint y, en concreto, el uso de slides con formato
verbal, tiene una relación positiva con el tipo de evaluación empleado (examen tipo test). Este resultado
es acorde con la primera hipótesis planteada y pondría de manifiesto la existencia de un enfoque del
proceso educativo mayoritariamente orientado al recuerdo en esas asignaturas. Asimismo, los resultados
muestran como la presentación de los contenidos en otros formatos (diagrama o visual) no tienen
relación con la implantación de un determinado tipo de evaluación.
En la línea de lo planteado por Cladellas et al. (2013) se manifiesta que, más que el uso del PowerPoint
en  la  impartición  de  clases,  es  pertinente  hablar  del  formato  de  los  contenidos  presentados.  Las
imágenes  o  gráficos  pueden  redundar  en  un  buen  aprendizaje,  mientras  que  la  abundancia  de
transparencias  con contenidos  verbales  puede ser  contraproducente  (Savoy  et  al.,  2009).  El  efecto
contraproducente de las diapositivas con formato verbal es acorde con los resultados obtenidos por
Amare (2006), Cladellas et al. (2013) y Erwin y Rieppi (1999). Estos autores argumentan que, ante este
tipo de diapositivas,  el  estudiante  está  más pendiente  del  material  presentado que del  discurso del
docente, o, en el mejor de los casos, debe repartir su atención entre uno y otro. Pero lo más habitual,
como indican  Driessnack  (2005)  y  Savoy  et  al.  (2009),  es  que  se  centre  en  la  copia  del  material
presentado, actuando la información verbal que pueda facilitar el docente como estímulo distractor
(Szabo & Hastings, 2000). Cuando el profesor se limita a presentar (o leer) los contenidos verbales de
las diapositivas, no ejerce ninguna función facilitadora del aprendizaje, ya que interactúa con el material
proyectado y no con los alumnos (Cladellas & Castelló, 2010). 
Los resultados también muestran que las notas obtenidas a partir de aquellos sistemas de evaluación
orientados a la  comprensión son mejores que los de las asignaturas con evaluaciones orientadas al
recuerdo. Aunando este dato con la asociación del mayor uso de PowerPoint verbal en este último
grupo de asignaturas, se podría afirmar que dicho formato de PowerPoint no contribuye a un mejor
rendimiento académico. 
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Cabe destacar que las notas obtenidas en los casos de evaluaciones mixtas, que incluían una prueba tipo
test junto con otras, no han sido significativamente inferiores a las de las asignaturas sin prueba tipo
test. Este resultado pone de manifiesto que un proceso de aprendizaje orientado a la comprensión
también da soporte al tipo de recuerdo evaluado por las pruebas tipo test.
Las asignaturas que han generado una mayor percepción de aprendizaje han sido las que no utilizaban
pruebas tipo test y, tal como se ha indicado, menores frecuencias de presentaciones PowerPoint de
carácter verbal así como un menor uso de esta TIC en general. Este dato es congruente con la segunda
hipótesis, consolidando la idea de que los planteamientos de aprendizaje en los que el alumno se supone
desempeña un papel más activo no sólo redundan en una mayor motivación, sino también en un mejor
rendimiento, como acreditan las correlaciones que muestran la intensa relación entre estas dos variables.
El presente trabajo tiene como principal aportación la integración coherente de la manera en que los
docentes representan el aprendizaje con el procedimiento de evaluación del mismo y el aprendizaje
finalmente obtenido por los alumnos. Estas tres variables, tratadas de manera conjunta, no habían sido
abordadas  hasta  ahora.  De manera  secundaria,  el  resultado que muestra  que  los  alumnos  no sólo
perciben mayor  aprendizaje  sino  que obtienen un mejor  rendimiento  cuando se  permite  que sean
quienes elaboran la información, aunque no es novedoso (Castelló & Cladellas, 2013), supone una clara
referencia  a  que  el  foco  del  proceso  de  enseñanza  debe  orientarse  claramente  a  quien  realiza  el
aprendizaje, más que a los contenidos impartidos. Y, en tercer lugar, insistir en que la tecnología puede
resultar una ayuda en este proceso pero no en cualquier formato. No se trata tanto de que las  slides
verbales sean intrínsecamente negativas, sino que su uso interfiere con otro canal verbal (el discurso
docente, al que añade poco o nada) y su predominio pone de manifiesto un enfoque docente basado en
los contenidos y no en el alumno (Brandl, Schneid & Armour, 2015).
Este trabajo no está exento de limitaciones: la alta exclusión inicial de participantes (37.6%) por no
haber cursado alguna de las asignaturas o no haber aportado la documentación acreditativa de las notas
podría actuar como elemento distorsionador de los resultados obtenidos. Próximos estudios deberían
contemplar muestras más grandes de asignaturas que abarcara un mayor número de cursos académicos
y no centrarse sólo en un único curso. Por otro lado, sería conveniente realizar una evaluación formal
del aprendizaje efectivo de los alumnos y no quedarse solo con la percepción que tienen estos sobre el
aprendizaje alcanzado. Para ello sería necesario realizar algún tipo de evaluación de los contenidos de la
asignatura  que  perduran  un  tiempo  después  de  haberla  realizado.  Esto  aportaría  datos  objetivos,
evitando las distorsiones de la valoración del aprendizaje por parte del propio alumno.
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